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1 　ランゲージングとは
Krashenの提唱したインプット仮説に対し，Swain
はアウトプット仮説を唱え，さらに，Swain （1995, 
2005） で，アウトプット（output）の機能を，気づき 
（noticing），仮説検証 （hypothesis testing），メタトー
ク （metatalk） の 3 つにラベルを貼り直した．後に，
Bygate（2001），de Bot （1996） や DeKeyser  （1997） 
な ど に よ っ て 流 暢 さ /  自 動 化 （fluency /　
automaticity） が加えられて，アウトプットの 4 つの
機能が確立した．この中で，Swainはメタトークを最
も重要な機能だと位置づけた．さらにSwain （2006a） 
では，ヴィゴツキー （Vygotsky）  の社会文化理論 
（sociocultural theory: SCT）の観点から，メタトーク
を ラ ン ゲ ー ジ ン グ （languaging）  と し た．Swain 
（2006a） では協同対話（collaborative dialog） はトー
キング・イット・スルー （talking-it-through） （Swain 
& Lapkin, 2002）という点で，プライベート・スピー
チ（private speech） （Negueruela & Lantolf, 2006） に
似ているとされ，ランゲージングには協同対話とプラ
イベート・スピーチを含むとしている．現在，ランゲー
ジングは多くのSLA研究者によって研究されている
（cf.Suzuki,2009）．
Swain （2009） によれば，アウトプットという術語
は言語の行動的イメージを全く表していないという．
個人が言語を使用するときは，認知（思考）を媒介
（mediate） しているとし，言語使用の “advancedness”
　（高度化） ということを考えれば，言語を「単なる
意味を運ぶもの」として考えるのはあまりに単純過ぎ
るという （Swain, 2009: 95-96）．そういうわけで，彼
女は，‘verbalizing’ とか ‘verbalization’ ということ
ばを使用し始めた （Swain, 2000） が，これらの用語も
また，スピーキング，ライティングの両方にではなく，
スピーキングだけに言及しているのではないかという
誤解を受けやすかったという．そこで，行動について
伝 達 す る ‘dynamic, never-ending process of using 
language to make meaning’（意味をなすために言語
を使用する動的で決して終了しない過程）を意味する 
languaging ということばが浮かびあがってきたと言
われている （Swain, 2009: 96）．
そ も そ も， ラ ン ゲ ー ジ ン グ と い う こ と ば は，
Becker （1991a, 1991b） が初めて使用したと言われる
が，そのベッカーは次のように言っている．
「言語についてのランゲージングはほかのすべてに
ついてのランゲージングと同じようにありふれたもの
である」（Becker, 1991a: 229）．
また，ベッカーは次のようにも言っている．
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ランゲージングは，Vygotskyの発達心理学に由来する社会文化理論の観点から，Swain （2006） により第二言語習
得論のひとつの概念として新しい息吹を与えられた．ランゲージングは思考を媒介するために言語を用いる行為で
あり，学習者の遭遇した問題への解決策を答えが出るまで考え抜くことを可能にして，「スピーキングやライティン
グの形を取る」（Suzuki, 2012）．ランゲージングの言語学習に果たす機能は，第二言語習得論のよりどころとする認
知心理学からみたものと社会文化理論からみたものの両面から考えることができ，二つを融合した社会認知的アプ
ローチの可能性もある．本研究では書記訂正フィードバックと，ライティングの形を取る書記ランゲージングのみ
を扱うことにする．近年，ランゲージングは多くの研究者によって研究がなされてきたが，書記訂正フィードバッ
クと組み合わせた効果の研究はまだ少なく，理論的にも実践的にもわからないことが多い．今回は，国内外でこれ
までに発表された 7 つの論文を概観し，今後の研究の方向性を探った．
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「それ（普遍文法：筆者注）をこのように考えてみ
よう．Languageというようなものはなく，絶え間の
ないlanguagingだけ，すなわち人類の行動だけがあ
る と 仮 定 し て み よ う． 子 ど も た ち は， 個 別 の
languagingだけを聞くのである．（もしまだ考えが固
まっていないなら）活発な記憶力を持っているので，
子どもたちは，その個別のものをまねし，繰り返し，
次第に個別の小さなテキストを新しいコンテクストに
作り変えることを学ぶのである」（Becker, 1991b: 
34）．
これらのことから，ベッカーの言うlanguaging と
は，languageという人間の持つ概念そのものに対し，
「実際に今現在ことばにしているもの」を指している
と言える．キー・ワードは “reshape”（作り変える） 
で あ ろ う． 実 際，Vygotsky （1978, 1987），Barnes 
（1992），Wells （1999）らは，スピーキングとライティ
ングは経験を「作り変える」ことによって，発達の手
段として役に立つと議論している．つまり，Swain 
（2006a） が言う通り，「ランゲージングは考えが明確
に表現され，形を変えて人工的形式にする媒介として
の役目を果たす」（p. 97） のである．
さらに，Swain （2006a） は，Hall （1996） の心理療
法としてのlanguagingの博士論文に触れ，「彼はラン
ゲージングと意識，そして『再度ランゲージングする』，
つまりランゲージングによって知識を再認識し再構築
することの重要性について語る」（Swain, 2006a:97）
と述べている．これはまさに，Swain and Lapkin 
（2002）  で，第二言語学習のデータから見出した 
‘talking-it-through’ という概念の範疇の一つである
と言えよう．それは，「話しながら知るにいたる」
（coming-to-know-while-speaking）  現象である．つま
り，スピーキングあるいはライティングをしている間
に，われわれは新しく，より深い理解に達するという
のである （Swain, 2006b）．
以上から，スウェインはランゲージングを次のよう
に定義している．
「ランゲージングは言語を通して意味をなし，知識や
経験を形成する過程のことを言う」 （Languaging 
refers to the process of making meaning and shaping 
knowledge and experience through language. （Swain, 
2006a: 98）． 
スウェインはまた，「ランゲージングはスピーキン
グまたはライティングの形を取る」とも言っている 
（cf. Suzuki, 2012）．思考を媒介するために言語を用い
る行為 （≒ランゲージング） は，学習者が遭遇した問
題への解決策を答えが出るまで考え抜くことを可能に
するのである．また，ランゲージングは思考を，さら
なる熟考に利用可能な人工物 （artifacts） に変容させ
るのである （Bitchener & Storch, 2016: 76）．
ランゲージングの研究は，口頭ランゲージング （oral 
languaging: 以降OL） が早く行われた．理論的には，
認知心理学 （cognitive psychology） の面からは自己へ
の 説 明 （self-explaining） （eg., Chi, 2000; Siegler, 
2002）, 社会文化理論 （sociocultural theory: 以降SCT）
の 面 か ら は 内 在 化 の プ ロ セ ス（the process of 
internalization） （e.g., Galperin, 1969, 1992） が研究さ
れてきた．また，OLの実証研究も多く行われてきた
（e.g.,; Egi （2007）; Nabei & Swain, 2002; Qi & Lapkin, 
2001; Swain, Lapkin, Knouzi, Suzuki, & Brooks, 2009）. 
し か し な が ら， 書 記 ラ ン ゲ ー ジ ン グ （written 
languaging: 以降WL） の実証研究は4で述べる通り，
豊富にあるわけではない．本研究では，書記訂正フィー
ドバック（written corrective  feedback:以降WCF）
とWLとの関係を調べることから，WLのみを扱うこ
とにする．
2 　ランゲージングの背景と機能
2．1　ランゲージングの背景―社会文化理論
Firth and Wagner （2007）  は 第 二 言 語 習 得 論 
（SLA），方法論，研究，焦点化の再概念化が必要だと
している （p.296）．すなわち，言語の使用と習得にお
ける社会的背景，自己同一性，タスク，周囲の環境を
確認した，より「全体論的な，言語と言語習得に対す
るアプローチと展望」（p.296） が必要だとしたのであ
る．それ以前から，人類学，社会学，文化心理学の分
野で，再概念化の兆しは見えていたが，SLAの分野
においてもBlock （1996），Lantolf （1996），van Lier 
（1994）  や，Lantolf  の 編 集 に よ るthe Modern 
Language Journal誌 のa special  issue of  the MLJ  in 
1994 という特集などで機は熟していたといえる．こ
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れらの理論的展望はロシアの心理学者ヴィゴツキーの 
Vygotsky （1978, 1987） に基づくもので，人間の精神
の発達を理解しようとする試みに，人間の文化と歴史
の研究を取り込むことが重要だと主張していた．この
理論は，社会環境がただ単に精神発達の背景であるど
ころか，実にその根源なのだというスタンスにおいて，
他の精神の理論とは根本的に異なっている．また，社
会文化理論 は個人を，「媒介手段とともに作動する動
作主」 （Wertsch, 1998） とみなしている．すなわち，
人は自由な動作主ではなく，その行動は利用できる道
具や，環境に存在する（あるいは欠乏している） ア
フォーダンスによって強調されたり，強制されたりす
るというのである．
SCTは言語を，伝統的なSLAとは根本的に異なる
方法で考察している．伝統的な心理言語学は言語をす
でに形成された思想の概念として見ているが，SCT
は言語を，精神の道具，すなわち認知的発達に寄与し，
思考の構成要素となる道具として見ている．認知的に
複雑な行動を媒介するためのスピーキングやライティ
ングの使用であると定義されているランゲージングを
通して，個人は，認知的，情意的に発達するのである．
話されたり書かれたりした言語を産出する行動は進行
中の思考であり，複雑な概念を学習者が理解する手段
である．これらの理解は，他者や自分たちや社会的，
文化的な人工物によって達せられるものである．媒介
的，心理学的，文化的に極めて重要である，ランゲー
ジングという行動を通して，「学習者は自らの考えを
明瞭な形でことばに表し，さらにそれを人工物の形に
変え，そうすることによって，考えをさらなる熟考の
情報源として利用する」 （Swain, 2006a:106） のである．
以上，ランゲージングと社会文化理論の密接な関係
について述べたが，次の項ではランゲージングの認知
心理学的，社会文化理論的機能について述べてみたい．
　
2．2　ランゲージングの機能
WLの機能については，第二言語習得論のよりどこ
ろとしている認知心理学からみたものと，ヴィゴツ
キーの発達心理学を踏まえた社会文化理論からみたも
のがあると思われる．
まず，認知心理学の観点から考えた場合，ランゲー
ジ ン グ の 機 能 は， メ モ リ ー・ エ ン コ ー デ ィ ン グ 
（memory encoding） としてのものと，外部貯蔵機能 
（external memory）　としてのものの 2 つが考えられ
る．前者は，ランゲージングの過程で推測し，修正し，
材 料 の 深 い 理 解 に い た る 機 能 で あ り，Craik and 
Lockhart （1972），Slamecka and Graf （1978） が該当
すると思われる．例えば，Craik and Lockhart （1972） 
の処理水準説 （Level of processing） は，記憶の処理
の深さには，物理的処理，音響的処理，意味的処理の
3 つのレベルがあるといい，その順番に処理が深くな
り，処理が深ければ深いほど記憶に残るという．これ
は簡単に言うと，例えば，単語を覚えるときに，スペ
リングに加えて音声を聞いて意味まで考えると覚えや
すいということである．これに照らし合わせて，ラン
ゲージングが深い処理まで行っていることは明らかで
あろう．後者の外部貯蔵機能については，Baddeley 
（2003） が該当すると思われる．Baddeley （2003） は
ワーキング・メモリと言語についての研究をしている
が，ランゲージングが理解，推測，修正時のワーキン
グ・メモリへの負担を軽減する可能性があることを示
唆している．
Vygotsky （1981） による社会文化理論からみると，
WLはプライベート・スピーチの概念が書記モード 
（written mode） に適用されて，書くことにより自己
との内なる会話が外面化すると考えることができる 
（DiCamilla & Lantolf,  1994;  Lee,  2008; Roebuck, 
2000）．WLは目に見える形で書くが，自己媒介 （self-
mediation） によるプライベート・スピーチと同等の
ものと考え，内在化された知識の人工的媒介手段とみ
なすことができる．さらに重要なことに，WLは，文
字に残す過程で，OLよりも，完全な考えの表現が要
求 さ れ る． こ の こ と は，WLの 方 が， 振 り 返 り 
（reflection≒languaging） ながら，時間をかけて向き
あうことができるということを意味している．この点
からもWLの優秀性がうかがえる．一方で，まだ文献
には表れていないが，時間管理面や情意面でのマイナ
ス要因が出てくることも考えられる．学習者への動機
づけに気を配るべきであろう．
以上から，本研究では，ランゲージングをすること
により，実際に，推測，修正，深い理解を促進し 
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（memory encoding），自己との内なる会話を外面化す
ることができるのか，また，それによりターゲットの
項目が媒介 （mediate） されるのかどうかを調べたい．
また，学習者の誤まりやすい目標文法項目について直
接訂正したり，説明したりする明示的な書記訂正
フィードバック（以降WCF）は，第二言語習得にとっ
て重要な学習者の気づきを促すことが示されている
（e.g., Bichener & Knoch, 2010） が，明示的なWCFで
ある直接訂正とメタ言語説明をランゲージングと組み
合わせることにより，ランゲージングの「自己説明」
や「内在化のプロセス」を促進して，よりしっかりと
学習者の気づきを促し，ターゲットの項目の習得が促
進されるということを調べたい．
2．3　社会認知的アプローチという観点・・・認
知心理学と社会文化理論統合の可能性
前項では，認知心理学と社会文化理論の両面からラ
ンゲージングの機能を述べたが，この項では，この二
つを統合した社会認知的 （sociocognitive）  観点から
SLAを考えてみたい．それは，第一に，SLAに対す
る社会認知的なアプローチは，SLA以外の多くの研
究や実践の領域・分野とつながっていく可能性がある
からである．例えば，文化 （culture） （e.g., Kramsch, 
1993）， 談 話 （discourse） （e.g., Firth & Wagner, 
1997），授業論 （schooling） （e.g., Poole, 1992），社会
生 態 学 （social ecology） （e.g., Schumacher, 1997） 
等々である．
Atkinson （2002） は社会認知的な観点を，次のよう
に定義している．
 「Sociocognitive とは，『頭の中』と『世の中』の両
方において同時に起こり相互に構築される，言語と言
語習得に対する観点のことである」（2002:525）． 
明らかに，言語は実践であり，成果であり，道具で
あり，その意味では社会的であろう．人々は社会の中
で，また社会に関して行動するために，言語というも
のを使うのである．それは，他の物事，考え，感情，
行動や個性の中で，言語を伝えたり，構築したり，言
語で成し遂げるためであったり，他人の存在を単に，
しかし，しっかりと認めるためだったりする．これら
の行動はどれも，基本的には社会的環境なしには意味
をなさないのである．「すべての言語は使用されてい
る言語だ」（M.A.K. Halliday, 1978）ということであ
ろう．
言語が確かに社会的であるように，言語の習得もま
た社会的である．他の社会的な慣習のように，新生児
は親や周囲から盛んにランゲージする （languaging） 
ように導かれる （Becker, 1988）．生まれた 1 日目か
ら，それどころかそれ以前から （e.g., Foster, 1990）
である．そのような認知的な能力といったものが，極
めて豊かな養育上の行動や場面で認識できる．社会認
知的アプローチによれば，チョムスキーの “poverty 
of the stimulus” の議論とは正反対に，Ｌ1習得の最初
の原則は，場面の豊かさ “richness of the context” と
いうことになるだろう．つまり，コミュニケーション
の計画性が新生児や幼い子どもにあるのではなく，保
護者がしばしば子どもたちの行動を意図的なものとし
て解釈し （Foster, 1990），それを基に行動するのであ
る．Newsonの言うように，「人間の赤ん坊はすでに
人間であるかのように取り扱われるがゆえに人間にな
る 」（Human babies become human beings because 
they  are  treated  as  if  they  already were  human 
beings.） （Newson, 1979:16） のであろう．
1960年代の認知心理学革命の初期 （e.g., Brown, 
1973; Corder, 1967）  には，SLAの分野において，第
二言語の学習に対して，概して高度に認知的な見解を
採 用 し た （e.g., Crookes, 1997; Firth & Wagner, 
1997）．Atkinson （2002）  に よ れ ば， 認 知 論 者 
（cognitivist） とは主に個々の頭の中でSLAが起こる
という見方をする人々であり （p. 534），それゆえに，
個々を，本質的に自動的に言語を習得する者であると
みなすのである （Pennycook, 1997）．このような観点
からは，たとえどこに社会的要因が入ってこようと，
習得の過程には間接的な影響しかないであろう （R. 
Ellis, 1994）．
もし “ランゲージング” の発達が，社会的に媒介さ
れた （socially-mediated） 世界，すなわち正確に言え
ば，社会と認知の進歩的な相互連結への関わりと適応
によるものならば，実質的に，インプットが主の概念
や，（理想化された）学習者や “一人だけの” バージョ
ン（個人）に基づいたSLAでは不毛な試みとなるで
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あろう （Atkinson, 2002:534）．
また，ヴィゴツキー派の研究者 （e.g., Hall, 1997; 
Lantolf, 2000; Lantolf & Appel, 1994） も，これまで，
先細りになりつつある認知的分野に異議を申し立てて
きた．例えば，Lantolf and Appel （1994） は言語学習
者を「共同の行動に生産的に参加する経験をする人と
いうより，認知の力を時間の経過とともにただ広げ実
らせる自分本位の生物体と」見ることを批判している 
（Lantolf & Appel, 1994:11）．Firth and Wagner （1997） 
も，SLAの研究を「個人的で機械的individualistic 
and mechanistic」と批判している （Firth & Wagner, 
1997:288）．
それに対し，社会認知的アプローチの主張のコアと
なるものは，精神 （mind），肉体 （body），そして世
界 （world） は第二言語習得 （SLA） において統合的に
機能するということだという （Atkinson, 2011: 143）．
さらに，社会認知的アプローチがSLAに与える示唆
の一つは，教えることには価値があり，学ぶことと教
えることは両輪で進むということであろう．このこと
に対しては，Crookes （1997） もR. Ellis （1997） も合
意はしていない．しかしながら，社会認知アプローチ
で 教 え る こ と も ま た， 彼 ら の 主 張 す る 偶 発 的 
（incidental） な学習につながるであろう．もし学習者
が，ある意味のある社会的行動に参加することによっ
て学ぶのなら，共に参加する者はその学習者の教師と
なるであろう．
以上，社会認知的アプローチについて概観したが，
認知的なものと同時に社会文化理論的なものの両方を
取り込むこの理論は，今後のSLAの発展を考えた場
合，十分に考慮に値するものではないだろうか．
3 　分析の対象とした論文
WL研究の引き金になったのはSuzuki （2012）であ
る． この研究以来，これまでに，何人かの研究者が
WCFにおけるWLについて調査している．本研究で
は，WCFとWLの研究が初出した2009年以降の 7 つ
の研究について， ナラティブ・レビューを行いたい．
レビューの対象としたのは，WCFとWLの効果を
調 べ た 次 の 7 つ の 論 文 で あ る．Suzuki （2009），
Suzuki （2012），Ishikawa （2013），Ishikawa （2015），
Simard, Guénette,  and Bergeron （2015），Ishikawa 
and  Suzuki （2016），Moradian,  Miri,  and Nasab 
（2016）. また，論文ではなく，口頭発表であったが，
川口,田村, & 福田 （2015） も検討し参考にしたい．
4 　ナラティブ・レビュー
4．1　方法と過程
最初に， 7 つの研究の方法 （method）について概
観してみよう（表1参照）． 7 つのWCF＋ランゲージ
ングの研究は，日本人の大学生対象の研究が多く，他
にはケベック州のESLの高校生を扱ったSimard et al. 
（2015）  と イ ラ ン のEFLの 中 等 学 校 生 を 扱 っ た
Moradian et al. （2016） があるのみである．参加者は
14人から49人にわたっている．その中で，Ishikawa 
（2013），Ishikawa （2015），Ishikawa  and Suzuki 
（2016），Moradian et al. （2016） は，統制群（Control）
をもたず，参加者を 2 群または 3 群に分けている．統
制群を設けたのは，Ishikawa （2013） とIshikawa and 
Suzuki （2016） の 2 つの研究のみである．参加者の人
数を考慮すれば仕方のないことと言えるが，できれば
統制群を設ける方がよいと思われる．
過程 （procedure） については，各研究で工夫を凝
ら し て い る．WLは メ タ ノ ー ト （metanote）  と か
ヴァーバリゼーション（verbalization）とも呼ばれて
いるが，参加者に課すタイミングは初稿の後や，直接
訂正後が多い．使用されたWCFのタイプは，間接訂
正，直接訂正，モデルとの比較 （comparison to the 
model text） と多岐にわたっている．ターゲットの文
法事項を 1 つに絞っているのは 3 つの研究のみで，残
りの 4 つは焦点化していない．焦点化したものの中で，
ターゲットにした文法事項は時制の一致と仮定法過去
であった．得点化 （scoring）は，WLを量的に分析す
るものが多いが，Suzuki （2012） はWLの質的研究が
中心である．
4．2　間接訂正とモデルとの比較
7 つのWLの研究をWCFのタイプ別に述べてみよ
う． 7 つの研究の中で，間接訂正＋WLを扱ったもの
には Suzuki （2009） があるが，別の口頭発表の川口他 
（2015） も間接訂正フィードバック＋WLと間接訂正
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なしのWLの効果を調べた．その結果，WLは参加者
のライティング（作文）の質を高めたが，フィードバッ
クの顕著な効果は認められなかった．Suzuki （2009） 
は初稿の後にWLをし，その後で書き直し （revision） 
をさせ，語数平均，誤り平均，エラーのタイプと書き
直しのタイプを調べたが，単語数の平均においては，
「初稿≒書き直し」であり，誤りの平均においては，「初
稿＞書き直し」であった．また，うまくいった書き直
しと，うまくいかなかった書き直しにおける，説明さ
れたか，説明されなかったか，の数の関係においては，
うまくいった書き直しでは，「説明された＞説明され
なかった」のに対し，うまくいかなかった書き直しで
は，「説明された＜説明されなかった」であった．つ
まり，WLされた項目については，書き直しがうまく
いったと言えよう．このことから，Suzuki （2009） は，
WLは口頭ランゲージングと似た認知機能（cognitive 
function） を持つが，間接訂正 （indirect correction） 
では誤りに気づきにくい，また，自己説明 （self-
explaining）  （cf. Chi, 2000） の効果については今後の
研究が待たれると結論づけた．
間接訂正と近いフィードバックに，モデルとの比較 
がある．これは学習者の作文とネイティブなどの書い
た模範作文を比較させて誤りに気づかせる方法であ
る，Ishikawa （2013, 2015）  が こ れ に あ た る．
Ishikawa （2013） は，日本人大学生に対して，メタノー
ト（≒ランゲージング） の効果を統制群との比較で調
査したものであり，Ishikawa （2015） では習熟度別の
上位群，下位群の比較で調査したものである． 2 つの
研究はデザインの上では異なるが，ともにStage 1で
は，「訳のタスク」と「訳＋メタノート」を行い，
Stage 2  で提示された模範文と比較し，Stage 3  は
Ishikawa （2013） では，事後テストとアンケートを行
い，Ishikawa （2015） では，WLとアンケートを行っ
ている．Ishikawa （2013） においては，文法ターゲッ
トを時制の一致と定め事前，事後テストの得点を採取
し， メ タ ノ ー ト に お い て は， 文 法 に 関 す る も の 
（G-notes），語彙に関するもの （L-notes），その他にか
んするもの （O-notes） に分類してその数を数えた．
その結果，文法に関して，実験群ではプレ＜直後なの
に対して，直後≒遅延であり，統制群ではプレ＜直後
なのに対して，直後＞遅延であった．文法項目に関し
て，実験群の優位性が確かめられた．また，メタノー
トの数に関しては，Stage 1 からStage 2 にかけて，
G-notesは増加，L-notesは横ばい，その他に関しても
横ばい，全体では微増という結果であった．このこと
から，Ishikawa （2013） は，メタノートはL2学習にプ
ラスの影響を及ぼす可能性があると結論づけている．
さらに，質問紙によると，メタノートは学習者に受け
入れられており，口頭ランゲージングと比較すると，
振り返りの時間を多くとれ，しかもワーキング・メモ
リがあまり要求されないという利点があるとしている．
一方，習熟度別の効果を調べた Ishikawa （2015） で
は，Ishikawa （2013） 同様にメタノート中の文法，単
語，その他に関するノート数を数えた．ターゲット文
法は前の研究と同じ「時制の一致」である．その結果，
Stage 1 からStage 2 にかけて，文法に関しては上位
群，下位群ともに増加し，単語に関しては上位群，下
位群ともに減少し，その他のものでは上位群，下位群
ともに減少したという．さらに，全体として見ると，
上位群が微増したのに対し，下位群は増加したという．
この結果，Ishikawa （2015） では（ 1 ）メタノートは，
学習者が言語の使用や解決策を探すことを促進させる
とともに，学習にはずみをつけるものとしての機能と
して働くことが仮定される，（ 2 ）メタノート独自の
利点として，前の研究同様に，振り返りの時間を長く
取れ，ワーキング・メモリも比較的要求されないため
に，永続性があり，スロー・ペースの学習ができる，
（ 3 ）教師，生徒の両方に恩恵があり，単独学習でも，
協同学習でも使用できる利点がある，と主張している．
4．3　直接訂正とメタ言語説明
Suzuki （2012）  と Moradian, Miri,  and Nasab 
（2016） は，直接訂正のフィードバックとWLの効果
を調べたもので，文法項目を焦点化しないデザインだ
という点でも共通するものがある．Suzuki （2012） は
日本人大学生24名に対して，week 1に英作文をさせ，
week 2においてランゲージング，学習者についての
アンケート，英作文の書き直しをさせた．Suzuki 
（2012） では，WLE （written  languaging episode） の
頻度を，文法 （grammar），単語 （lexis），不明 （don’t 
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know） の観点からスコアリングした．その結果，頻
度では「文法＞単語＞不明」，となり，それぞれの間
に有意差があり，「文法 vs. 不明」，でもっとも効果量
が多かった．また，初稿から書き直しでは，学習者の
誤り が大きく減少した．この結果，Suzuki （2012） は
次のように結論づけている．（ 1 ）直接訂正に関する
ランゲージングは書き直しと誤り訂正に効果がある，
（ 2 ）単語と文法の両方に関するランゲージングは直
後の書き直しと誤りの減少に効果がある，（ 3 ）この
結果はSwain （2006a） の主張を支持する．
Moradian et al. （2016） は，EFLのイラン人学習者 
（12～16歳） 38人を，DWCF（直接訂正）群とDWCF
＋ランゲージング群に分けて，session 1にディクトグ
ロス （dictogloss） について学習したあとで，session 2
にメイン・ディクトグロス・タスク，session 3に直接
訂正を受けて，それについて学習し，ランゲージング
群はランゲージングも行った．得点化は，writing の
正 確 さ をSuzuki （2009, 2012）  に 則 っ てnormalized 
error scoreを計算して行った．その結果，両群とも
に「初稿＞書き直し」となり，誤りは有意に減少した．
また効果量も大きかった．また，プレテストでは，両
群の差は見られなかったが，直後テストでは，直接訂
正群よりも直接訂正＋WL群の方が，有意に誤りが少
なかった．このことから，Moradian et al. （2016） では，
（ 1 ）直接訂正は書き直しにかけて効果的な媒介ツー
ル （mediatory tool） である，（ 2 ）直接訂正とWLの
組み合わせは，書き直しにかけて，正確性において有
意な改善を行う，（ 3 ）直接訂正とWLの組み合わせは，
単なる直接訂正より効果的である，ということを主張
している．この結果は，Suzuki （2009, 2012） とSwain 
（2006） の結果を支持していると思われる．
Simard, Guénette, and Bergeron （2015）  はカナダ
におけるESLの高校生49名を対象に行われたが，研
究過程は，test 1からtest 4まで，直接訂正フィード
バックと間接訂正フィードバックを交互に行うという
ものである．ターゲットの文法はなく，得点化は
verbalization （=languaging） の数をカテゴリーごとに
数え，直接訂正，間接訂正別に，verbalizationの割合
を計算して行った．その結果，verbalizationは直接訂
正フィードバックのtest 1とtest 3 で減少し，間接訂
正フィードバックのtest 2とtest 4 で増えた．また，
verbalizationの特徴として，直接訂正では，より特定
の言語について，過剰般化が見られ，自己への批判が
あったのに対し，間接訂正では，より一般的な言語に
ついてのものが見られ，より多くのエンプティ・コメ
ント，より多くの試験官への批判が見られたという．
そこから，（ 1 ）直接訂正フィードバックの方が，次
に来る間接フィードバックよりもverbalizationが多
いが，合計では両者に差がない，（ 2 ）「正しい」答え
を与え，学習者に考えさせることは言語に対する振り
返りをさせる，（ 3 ）少なく書かせ，多くのタイムリー
なフィードバックを与えることが大切だ，ということ
がわかったという．
最後は，Ishikawa and Suzuki （2016） であるが，こ
の研究は日本人大学生40名を対象にしており，参加者
を＋WL群，－WL群，統制群の 3 群に分けている．
事前テスト，直後テスト，遅延テストのデザインで行
われ，処遇では目標言語の説明を読んだ後，＋WL群
はWLを行い，－WL群は文法練習を行った．フィー
ド バ ッ ク の タ イ プ は 文 法 説 明 （metalinguistic 
explanation）  で，目標文法は仮定法過去 （present 
counterfactual conditional） である．得点化は理解テ
ス ト（recognition test）,  産 出 テ ス ト（production 
test）  をIzumi and Bigelow （2000）  とShintani, Ellis, 
and Suzuki （2014）を参考に行われた．その結果，事
前テストでは 3 群で有意差は見られず，直後テストの
理解テストで＋WLと統制群，－WLと統制群で有意
差が見られた．遅延テストでは，産出テストの＋WL
と統制群，－WLと統制群，産出テストの＋WLと統
制群で有意差が見られた．その結果，Ishikawa and 
Suzuki （2016） は，（ 1 ）WL はL2学習を促進する，（ 2 ）
WLは文法演習よりも効果的である，と主張している．
５ 　考察
５．1　参加者，実験群，実験過程について
前項では，WCFにおけるWLの研究について， 7
つの研究の文献レビューを試みたが，その中で日本人
の研究は，すべてが大学生対象であった．年齢要因や
習熟度要因の観点から，高校での研究も待望されると
ころであるが，研究者が大学に所属していることが多
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いことと，近年の倫理コードの厳しさから，高校での
研究に関する諸問題をクリアするのが難しくなってい
るのだと推察される．
群の構成では，統制群を設定するかどうかが問題と
なると思われる．統制群は設定するのが望ましいが，
実験に得られる人数には限界があることから，実際は
難しいのではないだろうか．今回調べた 7 つの研究で
統制群を設けていたのは 2 つだけであった．Ishikawa 
（2013）  では参加者14名で統制群を設けたものの，
Ishikawa （2015） では参加者24名であったが，習熟度
に分けると統制群の設定は難しいと思われる．
Ishikawa and Suzuki （2016） では，参加者40名と多め
だったため＋WL群，－WL群，統制群の3群に分け
ることができたのだと推察される． 
実験過程において，フィードバックの書き直しの後
に，さらに新しい作文で効果を調べるのが最近の傾向
となっているが，WLの研究では，WL直後の効果を
見るのが普通となっている．Suzuki （2009） のように，
初稿の後，WLを行い，書き直しをさせるのが普通と
なっている．ユニークなデザインとして，Simard et 
al. （2015） は，直接訂正，間接訂正を交互に行い，そ
の都度アンケート （verbalization）  を行っている．
Pretest,  immediate posttest, delayed posttest のデザ
インでランゲージングの効果を調べているのは，
Ishikawa and Suzuki （2016） である．ランゲージング
の効果を調べるには，直後テスト，遅延テストで正確
性や持続性を見るべきではないかと思われる．
５．2　ランゲージングとフィードバックの種類
ランゲージングがフィードバック・タイプによりど
のような効果の違いがあるかは，目下の大きな関心事
となっている．R. Ellis （2008） では，WCFを与える
方略として大きく 6 つのタイプと，それに対する学習
者の応答として大きく 2 つのタイプを挙げている．前
者は，直接訂正，間接訂正，メタ言語説明，フィード
バックの焦点，電子的なフィードバック，リフォーミュ
レーションの 6 つを方略としている．直接訂正は，例
としてLalande （1982）, Robb et al. （1986） を挙げてい
るが，教師が学習者に正しい形を与えるものである．
間接訂正は，教師が誤りの存在を指摘するが訂正は与
えないタイプであり，その中には誤りを指摘し，かつ
その場所を教えるものと，指摘だけのものがあるとし
ている．研究には前者が多いとし，例としてFerris 
and Roberts （2001）  とChandler （2003）  を挙げてい
る．後者の研究にはRobb et al. （1986） を挙げている．
メタ言語説明は教師が誤りの性質に関してメタ言語的
な手がかりを与えるもので，余白に記号でフィード
バックを与えるものと，短い文法的なコメントを与え
るものとがあるという．誤りの記号を与える研究が多
く，Lalande （1982）, Ferris  and Roberts （2001）, 
Chandler （2003） などの研究が挙げられている．因み
に，Sheen （2007） は直接訂正と直接訂正＋メタ言語
説明の比較をしている．フィードバックの焦点につい
ては，学習者の誤りのすべてを訂正する非焦点化 
（unfocused） 訂正フィードバックと焦点化 （focused） 
訂正フィードバックがあり，多くが前者であると述べ
ている．この点に関しては，まだしっかりと定説が定
まっていないが，Kang and Han （2015） にあるよう
に，最近では，焦点化した方が効果があるという意見
が多い．電子的なフィードバックは，教師が誤りを指
摘し，例や訂正のコメントを与えるファイルへのハイ
パーリンクをはる方法である．最後のリフォーミュ
レーションは，学習者のオリジナルの内容を保ちつつ
も言語をできるだけネイティブ・ライクにしようとす
るネイティブ・スピーカーの書き直しを含むとして．
例えば，Sachs and Polio （2007） は，学習者の書き直
しに関して，直接訂正とリフォーミュレーションを比
較している．また，学習者のフィードバックへの応答
としては，書き直しが要求されたものと，書き直しは
要求されないものの，学習者が訂正を学習するように
求められるものがあるという．R. Ellis は，2015年の
宮城教育大学における講演会では，フィードバック・
タイプは直接と間接とメタ言語説明の3つとしている
ので，その 3 つを軸に，モデルとの比較も取り入れる
のがよいのではないだろうか．
その点で，今回調べた 7 つの研究は，間接訂正，モ
デルとの比較，直接訂正，メタ言語説明と，使われた
フィードバックは網羅的である．間接訂正はSuzuki 
（2009），Simard et al. （2015）で行われているが，
Suzuki （2009） においては，WCFは前述のように口
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頭ランゲージングと似た認知機能を持っているが，間
接訂正フィードバックは誤りに気づきにくいと結論づ
けている．Simard et al. （2015） は，直接訂正の方が
間接訂正よりもverbalizationは多いが，トータルでは
両方に差がない，としているが，「正しい」答えを与え，
学習者に考えさせることが言語に対する振り返りをさ
せる，というふうに述べて直接訂正を支持しているが，
間接訂正は支持しているようには思えない．つまり，
間接訂正を支持する研究は今回検討した研究にはない
と言える．
次に，モデルとの比較はIshikawa （2013, 2015）が
採用しているが，どちらもメタノートは，L2学習に
効果があり，言語の使用や解決策を探すことを促進さ
せるとしている．これは誤り訂正とモデルとの比較を
比較し，モデルとの比較が誤り訂正よりも効果がない，
としているSachs and Polio （2007） の研究を支持して
いないと思われる．しかし，Sachs and Polio （2007） 
では，フィードバックへの気づきは，続く書き直しの
正確性と関係があるとしており，Ishikawa （2013, 
2015） の場合はメタノート（≒ランゲージング）を行っ
ているため，永続性とスロー・ペースというメタノー
トの利点が働き，効果が現れたといってよいと思われ
る．
次に直接訂正であるが，Suzuki （2012）,　Moraidan 
et al. （2016） にWLとの組み合わせが効果的であるこ
とが記されている．直接訂正と間接訂正を交互に行っ
たSimard et al. （2015） においても直接訂正は支持さ
れているといってもよいと思われる．この理由として
は，直接訂正は学習者にとって間接訂正よりもはっき
りとしており，明示的であることを挙げることができ
よう．また，直接訂正は，語順に関するものや慣用語
句のような言語的に複雑な誤りに対して行う場合，間
接訂正よりも効果的だと言われている．Bitchener 
and Ferris （2012） によれば，間接訂正は，学習者自
身の問題解決を促すとされているが，直接訂正は初級
レベルの学習者にとって有効であり，上級レベルの学
習者にとっては，直接，間接の両方を有効に活用でき
るとしている．その点で，直接訂正の後にWLするこ
とが効果的だという結果が出ていることは納得できる．
最後は，メタ言語説明であるが，Ishikawa and 
Suzuki （2016）では，目標文法の説明を読んでから，
WLを行っている．その結果，直後テストでは理解テ
ストでのみWLの効果がみられたが，遅延テストでは
理解テスト，産出テストともにWLの効果がみられた．
このことから，フィードバックのひとつである文法説
明はWLと組み合わせれば，持続的効果が得られるの
ではないかと思われる．WLを行わないフィードバッ
クの研究において，メタ言語説明はShintani and Ellis 
（2013） とShintani, Ellis, and Suzuki （2014） において
調べられているが，前者においては，直接訂正と比較
してメタ言語説明は誤り訂正テストと新しい作文にお
いて効果が見られたが，次の作文では効果が出なかっ
たという．後者においては，新しい作文において正確
さが測定されたが，メタ言語説明の効果は直接訂正よ
りも持続性が見られたといい，直接訂正はメタ言語説
明よりも，複雑な統語構造に関してより効果があると
結論づけている．以上から，メタ言語説明は，持続性
はなく，複雑な統語構造には効果がないという結論に
なりがちであるが，前者の研究では自己報告 （self-
report） において，直接訂正よりもメタ言語説明の方
が規則に対して注意を膨らませ使えるようになったと
いう．このことから，メタ言語説明は，WLと組み合
わせれば，L2学習に効果がある可能性が考えられ，
今後の研究が待たれるところである．
５．3　書記ランゲージングと習熟度
今回の 7 つの研究で，WLと習熟度の関係を調べた
ものはIshikawa （2015） だけである．この研究によれ
ば，Stage 1 の訳＋WLとStage 2 のモデルとの比較
において，文法，単語，その他に関するメタノートで
は習熟度の違いは見られなかったが，合計においては，
上位者は微増だったのに対し，下位者に増加したとい
う．このことからは，WLが下位者に対して効果が見
られる可能性も示唆している．しかしながら，これま
での研究では，直接訂正は高度の分析能力がある学習
者に有効であり．メタ言語説明で高度な言語適性を持
つ 者 に 効 果 が あ る と い う （Sheen, 2011）． 一 方，
Wigglesworth and Storch （2012）  は，上位者の情意
要因がライティングのフィードバックへの対応に影響
を与えるという．また，Hyland （2003） では，文法的
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な正確さを重視する学習者は，訂正フィードバックに
対して肯定的に対応すると言っている．以上から，日
本においては従来から文法指導が比較的しっかりと教
えられてきたことから，習熟度にかかわらずフィード
バックの効果が見込める可能性が高いと思われる．
習熟度の研究をするにはある程度以上の参加者が必
要となろう．4.1と5.1でも述べたが，統制群を設定す
ることも重要な要因であり，さらに習熟度を調べると
なると必要とする参加者は大幅に増えることになろ
う．今後の研究で留意すべき点である．
５．4　文法項目と焦点化
今回検討した 7 つの研究のうち，文法項目を焦点化
し た の はIshikawa （2013, 2015）  とIshikawa and 
Suzuki （2016） の 3 つである．文法の焦点化について
は，Kang and Han （2015） のメタ分析によれば，ター
ゲット文法の焦点化と非焦点化ではどちらが効果があ
るかはっきりしないが，効果量は焦点化したものの方
が大きいという．また，焦点化したWCFは，焦点化
していない包括的なフィードバックよりも英語の冠詞
や不規則動詞に関しては，効果が大きいことが実証さ
れている （e.g., Shintani and Ellis, 2013; Shintani, Ellis, 
and Suzuki, 2014）．少なくとも，冠詞の学習において
は，WCFは有効な指導法となる可能性があろう．また，
事前に訂正のターゲットとなる文法（冠詞など）を学
習者に伝えて英作文を書かせることで，フォーカス・
オン･フォーム （focus on form） と組み合わせた指導
法 も 簡 単 に 教 育 現 場 で 活 用 が で き る （cf.  鈴 木, 
2017:66）．さらに，今回見てきたようにWLが文法習
得に果たす役割は大きいと思われ，WCFのタイプに
よる効果の違いについて今後の研究が待たれるところ
である．
６ 　結論
これまで，WLとは何かについて述べ，次いで，主
にWLをWCFの中で行う先行研究を調べ，研究の成
果や問題点について述べてきたが，ここでは教育的示
唆や今後の研究の課題を箇条書きし，まとめとしたい．
1．WLはアウトプットのメタトーク機能から発展し
てきたが，「メタトークを産出すればするほど，学
習者のアウトプットには気づきや仮説検証の認知プ
ロセスが含まれる」（Itagaki et al., 2003: 40）こと
から，WLの効果を調べることには価値があると言
える．
2．研究デザインは，書き直しだけでなく，新作文も調
べ るPretest,  immediate posttest, delayed posttest
のデザインを採用する必要がある．
3．WLは明示的なフィードバックで気づきが得られ
ることから，直接訂正とメタ言語説明を中心に選定
する方がよい．特に，メタ言語説明については，
WLのセルフ・リビジョン性，ワーキング・メモリ
の負担軽減，効果の持続性，教育現場の負担軽減と
いう観点から，直接訂正と比較して調べる価値があ
る．
4．できるだけ統制群を準備した方がよい．また，習
熟度について調べたりすることも考えると，参加者
はできるだけ多く準備した方がよい．
5．目標文法は焦点化し，一項目か二項目にしぼった
方がよいと思われる．実際の教育現場では，焦点化
した文法項目を徐々に変えていくことで文法の全体
像を示していくことができると考えられる．
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